






























schenrechte	 vorgestellt	 und	 im	 historischen	 Kontext	 vormoderner,	 moderner	 und	 spätmoderner	













den	vorgesehen.	 In	wissenschaftlichen	 Institutionen	sind	 international	Vorhaben	der	
Diversity-Studies	entstanden	und	auch	bildungstheoretische	und	interdisziplinäre	Ab-








1		 Der	 Beitrag	 ist	 eine	 stellenweise	 überarbeitete	 und	 (u.	a.	 um	 detaillierte	 Literaturangaben	 und	
historische	Rückblenden)	gekürzte	Fassung	des	Textes,	der	zuerst	in	der	Zeitschrift	Erwägen	Wissen	




















gik	 der	 Vielfalt	 gehen	 aus	 einem	 langjährigen	 kontinuierlichen	 Perspektivenwechsel	
zwischen	„Theorie	und	Praxis“	hervor.	Sie	fußen	auf	der	sozialen	Erfindung	des	Unter-
richts	mit	heterogenen	Lerngruppen,	die	seit	Ende	der	Siebzigerjahre,	auf	reformpä-
dagogischen	 Errungenschaften	 wie	 Freiarbeit	 und	 Projektarbeit	 aufbauend,	 in	 den	
Modellversuchen	der	integrativen	Pädagogik	von	Lehrkräften	entwickelt	wurden.2	Der	
gemeinsame	Unterricht	mit	Kindern	aller	denkbar	heterogensten	Lernausgangslagen	
wurde	 zunächst	 „integrativ“	 genannt	 und	wies	 alle	 Kennzeichen	 dessen,	was	 inzwi-
schen	 mit	 „inklusiv“	 bezeichnet	 wird,	 auf.	 Die	 im	 Kontext	 verschiedener	 pädagogi-





nander	 –	 ohne	 einem	 von	 beiden	 Modi	 der	 Erkenntnisgewinnung	 den	 Vorzug	 zu	
																																								 										
2		 Vgl.	 Helga	 Deppe-Wolfinger	 –	 Annedore	 Prengel	 –	 Helmut	 Reiser,	 Integrative	 Pädagogik	 in	 der	
Grundschule.	 Bilanz	 und	 Perspektiven	 der	 Integration	 behinderter	 Kinder	 in	 der	 Bundesrepublik	
Deutschland	1976–1988,	München	1990.	
3		 Vgl.	 Ulf	 Preuss-Lausitz,	 Die	 Kinder	 des	 Jahrhunderts.	 Zur	 Pädagogik	 der	 Vielfalt	 im	 Jahr	 2000,	
Weinheim/Basel	 1993;	 Andreas	 Hinz,	 Heterogenität	 in	 der	 Schule.	 Integration.	 Interkulturelle	
Erziehung.	 Koedukation,	 Hamburg	 1993;	 Annedore	 Prengel,	 Pädagogik	 der	 Vielfalt.	




geben.	 Inzwischen	 lassen	sich	 theoretische	Prämissen	der	Pädagogik	der	Vielfalt	an-
hand	 von	 im	 internationalen	 Kontext	 entwickelten	Denkfiguren	 der	 Philosophie	 der	
Menschenrechte4	artikulieren.	
Damit	 werden	 theorie-,	 empirie-	 und	 praxisrelevante	 Vorhaben	 im	 Horizont	 eines	
Spannungsfeldes	 aus	 Erfahrungen,	Analysen,	 Kritiken	und	 Zukunftsbildern	umrissen.	
Diese	Vorhaben	enthalten	–	wie	 jeder	 sozial	 relevante	Ansatz5	 –	normative	Bezüge,	




tes	 Leben“7	 und	 ihre	 Ziele	 der	 Verminderung	 gleichschaltender,	 entmündigender,	
unterdrückender,	 ausgrenzender,	 ausbeutender,	 demütigender	 Denk-	 und	 Hand-





4		 Vgl.	 Heiner	 Bielefeldt,	 Philosophie	 der	 Menschenrechte.	 Grundlage	 eines	 weltweiten	
Freiheitsethos,	 Darmstadt	 1998;	 ders.,	 Zum	 Innovationspotenzial	 der	 UN-
Behindertenrechtskonvention,	 Berlin	 32009,	 http://bit.ly/2kscHot	 (abgerufen	 am	 20.	12.	2017);	
ders.,	 Das	 Diskriminierungsverbot	 als	 Menschenrechtsprinzip,	 in:	 Ulrike	 Hormel	 –	 Albert	 Scherr	
(Hg.),	Diskriminierung.	Grundlagen	und	Forschungsergebnisse.	Wiesbaden	2010,	21–34;	Christoph	
Menke,	 Einleitung	 (Teil	 III.	 Demokratie),	 in:	 Christoph	 Menke,	 Christoph	 –	 Francesca	 Raimondi	
(Hg.),	 Die	 Revolution	 der	 Menschenrechte.	 Grundlegende	 Texte	 zu	 einem	 neuen	 Begriff	 des	
Politischen,	 Berlin	 2001,	 247–252;	 Deutsches	 Institut	 für	 Menschenrechte,	 Online	 Handbuch	
Inklusion	 als	 Menschenrecht,	 Berlin	 2013,	 http://www.inklusion-als-menschenrecht.de/	
(abgerufen	am	1.		5.	2014)	
5		 Vgl.	Raphael	Beer	–	Uwe	Bittlingmayer,	Die	normative	Verwobenheit	der	Sozialisationsforschung,	
in:	 Klaus	 Hurrelmann	 –	 Matthias	 Grundmann	 –	 Sabine	 Walper	 (Hg.),	 Handbuch	
Sozialisationsforschung.	Weinheim	und	Basel	72008,	56–69.	
6		 Vgl.	 Mechtild	 Gomolla,	 ‚Heterogenität’	 als	 institutionelles	 Entwicklungsfeld	 im	 Schul-	 und	
Vorschulbereich.	 Ein	 normativer	 Reflexionsrahmen	 in	 Anlehnung	 an	 die	 Gerechtigkeitstheorie	
Nancy	Frasers,	in:	Hans-Christoph	Koller	–	Rita	Casale	–	Norbert	Ricken	(Hg.),	Heterogenität	–	Zur	
Konjunktur	eines	pädagogischen	Konzepts.	Paderborn	2014,	69–85.	
7		 Vgl.	 Fritz	 Bohnsack,	Demokratie	 als	 erfülltes	 Leben.	Die	Aufgabe	 von	 Schule	 und	 Erziehung,	Bad	
Heilbrunn	2003.	
8		 Vgl.	 zusammenfassend	Reinhard	Heil	 –	Andreas	Hetzel	 (Hg.),	Die	unendliche	Aufgabe.	Kritik	und	
Perspektiven	 der	Demokratietheorie,	 Bielefeld	 2006;	 Annedore	 Prengel,	 Zwischen	Heterogenität	
und	Hierarchie	 in	der	Bildung	–	Studien	zur	Unvollendbarkeit	der	Demokratie,	 in:	Luise	Ludwig	–	
Helga	 Luckas	 –	 Franz	 Hamburger	 –	 Stefan	 Aufenanger	 (Hg.),	 Bildung	 in	 der	 Demokratie	 II.	






Als	 vielfaltsbewusste	 inklusive	 Ansätze	 können	 hier	 zusammenfassend	 ungezählte	
Bestrebungen	 betrachtet	 werden,	 die	 eine	 Reihe	 starker,	 jeweils	 sphärenspezifisch	
konkretisierter	Gemeinsamkeiten	aufweisen.	Sie	beruhen	auf	grundlegenden	Einsich-
ten,	die	an	den	Prinzipien	der	Menschenrechte	–	Gleichheit,	Freiheit,	Solidarität	–	ori-





chen	 Freiheit	 kommen	 –	 Gruppierungen,	 die	 aus	 der	 Vielfalt	 der	 Geschlechter,	 der	
Befähigungen	(„Abilities“,	„Capabilities“),	der	sexuellen	Orientierungen,	der	Generati-
onen,	 der	 Religionen,	 der	 sozio-ökonomischen,	 sozio-kulturellen	 Lebenslagen	 bezie-
hungsweise	der	 Kulturen,	 Subkulturen	und	Ethnien	 sowie	 aus	 zukünftig	 in	weiteren	
unvorhersehbaren	 Figurationsprozessen11	 sichtbar	 werdenden	 Zugehörigkeiten	 her-
vorgehen.	 Anhand	 von	 auf	 Gruppen	 und	 auf	 Einzelne	 bezogenen	 Metaphern	 wie	
„Patchwork	der	Minderheiten“12	wird	die	Heterogenität	und	Relationalität	kollektiver	
oder	 individueller	 Zugehörigkeiten	 veranschaulicht.	 Ein	 Blick	 in	 internationale	 Theo-
riebildungen	 lässt	 erkennen,	 wie	 die	 universell-egalitäre	 humane	 Anerkennung	 auf	
der	Makroebene	globaler	Auseinandersetzungen,	z.	B.	von	dem	Politikwissenschaftler	
















13		 Vgl.	 Achille	 Mbembe,	 What	 is	 postcolonial	 thinking?	 An	 interview	 with	 Achille	 Mbembe,	
http://www.eurozine.com/what-is-postcolonial-thinking/	(abgerufen	am	20.	12.		2017).	
14		 Vgl.	Martin	Fuchs,	Kampf	um	Differenz.	Repräsentation,	Subjektivität	und	soziale	Bewegungen.	Das	
Beispiel	 Indien,	 Frankfurt	 am	Main	 1999;	 ders.,	 Diversity	 und	 Differenz,	 in:	 Getraude	 Krell	 u.	a.	
(Hg.),	Diversity	Studies.	Grundlagen	und	disziplinäre	Ansätze,	Frankfurt	a.M./New	York	2007,	17–
34;	 Eva	Barlösius,	 Kämpfe	 um	 soziale	Ungleichheit.	Machttheoretische	 Perspektiven,	Wiesbaden	
Pädagogik	der	Vielfalt	 		 43	
URN:	http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:hbz:6:3-zpth-2017-21346	 ZPTh,	37.	Jahrgang,	2017-2,	S.	39–56	













vorgehoben,	 dass	 zu	diesen	Hinsichten	der	Gleichheit	 auch	die	Unbestimmtheit	 ge-
hört:	„Demokratische	Gleichheit	heißt	Gleichheit	als	Menschen;	Recht	auf	Teilnahme	
oder	 Teilsein	des	einzelnen	nicht	 als	 dieser	oder	 jener,	 in	dieser	oder	 jener	 vorweg	











Angehörige	 der	 älteren	 Generation	 Verantwortung	 dafür,	 wichtige	 kulturelle	 Errun-








liche	 Grundbegriffe.	 Historisches	 Lexikon	 zur	 politisch-sozialen	 Sprache	 in	 Deutschland,	 Band	 2,	
Stuttgart	1975,	997–1046.	
16		 Menke,	Einleitung	(s.	Anm.	4)	252;	vgl.	auch	Bielefeldt,	Diskriminierungsverbot	(s.	Anm.	4).	





befähigt	werden,	 ihr	 Gleichheitsrecht	 auf	 kulturelle	 und	 ökonomische	 Teilhabe	 und	
ihre	Chancengleichheit	wahrnehmen	zu	können.	
Das	menschenrechtliche	Prinzip	der	universellen	Freiheit	kommt	jeder	und	jedem	An-




weisen	 in	 ihrer	 Heterogenität	 sichtbar	 und	 anerkennbar	 werden,	 in	 dem	Maße,	 in	
dem	ihnen	Freiräume	eröffnet	werden	und	in	dem	sie	darin	intersubjektive	Resonanz	
durch	die	 Lehrenden	und	die	Peergruppen	erfahren.	 Im	Generationenverhältnis	 ha-
ben	die	Angehörigen	der	älteren	Generation	Verantwortung	dafür,	den	Angehörigen	
der	jungen	Generation	–	von	Anfang	an	und	altersangemessen	–	Freiräume	zu	sichern	
und	 Eigenständiges	 anzuerkennen,	 sodass	 sie	 überkommene	 kulturelle	 Errungen-
schaften	nicht	nur	aneignen,	sondern	transformieren	und	zu	neuen	Entwürfen	finden	
können.19	Es	ist	Aufgabe	der	Älteren,	freiheitliche,	nicht	vorbestimmte	Entwicklungen	
der	Kinder	 zu	 ermöglichen,	 um	 ihre	wachsende	Mündigkeit	 zu	 stützen.	Auffällig	 ist,	
dass	das	 in	Menschenrechtserklärungen,	demokratischen	Verfassungen	und	 in	diese	
verhandelnden	 theoretischen	 Diskursen	 zentrale	 Prinzip	 der	 Freiheit	 zwar	 bildungs-






selseitig	 für	 ihre	 Gleichheit	 und	 Freiheit	 einstehen.	 Aufgrund	 der	 Universalität	 der	
Menschenrechte	 gehört	 dazu	 auch	die	 Solidarität	mit	 Fremden.20	 In	 der	Sphäre	der	










20		 Vgl.	 Hauke	 Brunkhorst,	 Solidarität	 unter	 Fremden,	 in:	 Arno	 Combe	 –	 Werner	 Helsper	 (Hg.),	
Pädagogische	 Professionalität.	 Untersuchungen	 zum	 Typus	 pädagogischen	 Handelns,	
Frankfurt	a.	M.	1997,	340–367.		




nen	–	überleben,	und	 in	den	 frühen	solidarischen	Erfahrungen	erwerben	sie	die	 für	
alle	menschlichen	Tätigkeiten	notwendige	Beziehungs-	und	Kooperationsfähigkeit.22		






schen	 Kategorienlehre	 als	 verschiedenes,	 das	 einander	 nicht	 untergeordnet	 ist,	





Die	 verschiedenen	 Strömungen	 vielfaltsbewusster	 inklusiver	 Pädagogik	 und	 Politik	
haben	gemeinsam,	dass	sie	sich	um	menschenrechtliche	Werte	der	solidarisch	ange-











23		 Vgl.	 Aristoteles.	 Die	 Kategorien.	 Griechisch/Deutsch,	 herausgegeben	 und	 übersetzt	 von	 Ingo	W.	
Rath,	 Stuttgart	 1998;	 Dorit	 Horn,	 Zur	 Herkunft	 und	 Bedeutung	 der	 Begriffe	 heterogen	 und	
Heterogenität.	Ergebnisse	einer	Recherche	in	Wörterbüchern	und	philosophischen	Lexika	zu	einem	
inklusionsrelevanten	Begriff,	 in:	Annedore	Prengel	–	Hanno	Schmitt	 (Hg.),	Netzpublikationen	des	
Arbeitskreises	 Menschenrechtsbildung	 in	 der	 Rochow-Akademie	 für	 historische	 und	










kollektive	Verschiedenheiten,	 auf	 intrapersonelle	und	 intrakollektive	Vielschichtigkei-
ten,	auf	unvorhersehbare	Veränderlichkeit	in	der	Zeit	und	auf	Unbestimmbarkeit.28	








schichtigkeit	 und	 Veränderlichkeit	 unergründlich	 und	 niemals	 begrifflich	 vollständig	
oder	eindeutig	fassbar	und	identifizierbar	sind.	
Daraus	folgt:	In	der	Perspektive	des	menschenrechtlich	fundierten	Theorems	der	He-





















31		 Vgl.	 Carl	 F.	 Graumann,	 Grundlagen	 einer	 Phänomenologie	 und	 Psychologie	 der	 Perspektivität,	
Berlin	1960.	







schen	 feudalen,	modernen	 und	 spätmodernen	 Gesellschafts-	 und	 Bildungsmodellen	
begründet	werden.	Damit	werden	gesellschaftliche	Strukturen	und	interaktive	Prakti-





griff	 der	 Spätmoderne	 sollen	 in	 diesem	 Beitrag	 auch	 verwandte	 Wortwahlen	 wie	
„zweite“	und	„reflexive“	Moderne33	sowie	„Postmoderne“34	einbezogen	werden.		
















einheitliche	 integrative	 Schulsysteme	 aus,	 die	 eine	möglichst	 herkunftsunabhängige	
Grundbildung	anstreben.	Erziehung	soll	im	Sinne	von	Chancengleichheit	ermöglichen,	



















einfach	 dem	 Resultat	 ökonomischer	 Ausscheidungskämpfe	 überlässt.	 [...]	 Das	 Leis-
tungsprinzip	bedarf	der	gesellschaftlichen	Aushandlung	und	des	Konflikts	um	Vertei-
lungsgerechtigkeit.	Genau	darin	liegt	sein	Wert	für	die	soziale	Ordnung	im	Ganzen.“37		











Isolierende	 Konkurrenzkämpfe	 betreffen	 potenziell	 alle,	 sie	 wirken	 sich	 besonders	
destruktiv	 auf	 von	 soziokultureller	 Benachteiligung	 betroffene	 Gruppierungen40	 aus	
und	exkludieren	Menschen	mit	Behinderung	von	vornherein.	Bildungsreformen,	u.	a.	








Schulkritik	 betonen,	 dass	 der	 gleichschrittige	Unterricht	 systematisch	 einen	 Teil	 der	
Schüler	 verfehlen	 muss	 und	 dass	 Bewertungsmaßnahmen	 wie	 Benotungen,	 Sitzen-




Berger	 –	 Heike	 Kahlert,	 Institutionalisierte	 Ungleichheiten.	 Wie	 das	 Bildungswesen	 Chancen	
blockiert,	Weinheim	und	Basel	2008,	19–38.	
39		 Vgl.	 Alain	 Ehrenberg,	 Das	Unbehagen	 in	 der	Gesellschaft,	 Berlin	 2011;	Neckel,	 Flucht	 nach	 vorn	
(s.	Anm.	32),	192.	










von	 den	 demokratischen	 Errungenschaften	 der	 Moderne	 distanziert,	 sie	 baut	 viel-
mehr	 auf	 ihnen	 auf	 und	 strebt	 an,	 zur	 Verwirklichung	 von	mehr	 Chancengleichheit	
beizutragen,	und:	Sie	weist	darüber	hinaus.	Im	Modell	heterogenitätsbewusster	inklu-
siver	Pädagogik	 ist	die	Anerkennung	und	Entwicklungs-	und	Leistungsförderung	aus-
nahmslos	 aller	 Heranwachsenden	 in	 einer	 gemeinsamen	 Institution	 grundlegender	
Bildung	vorgesehen,	in	der	weitgehend	auf	die	Dramatisierung	hierarchisierender	Zu-





motivations-	 und	 leistungsmindernden	 Wirkungen	 für	 die	 als	 „schlechte	 SchülerIn-
nen“	Eingestuften.		
Inklusion	anerkennt	die	gesellschaftliche	Relevanz	gemäßigter,	möglichst	fairer,	meri-
tokratischer	 Strukturen,	 geht	 aber	 über	 sie	 hinaus	 und	 durchkreuzt	 ihre	 Dominanz,	
indem	sie	ihnen	eine	zweite	Perspektive	hinzugesellt,	die	die	Pluralität	der	Lebensla-




gesichts	 hierarchischer	 Adressierungen	 unter	 Kindern42	 –	 ohnehin	 eine	 dauerhafte	
Aufgabe	 demokratischer	 Erziehung.	 Kinder	mit	 dem	 Förderschwerpunkt	 emotional-
soziale	Entwicklung	werden	oft	als	besonders	schwer	integrierbar	empfunden,	erfolg-
reiche	 Ansätze	 ihrer	 Inklusion	 wurden	 entwickelt.43	 Inklusive	 Pädagogik	 ermöglicht	
schnell	Lernenden	die	Freiheit,	so	rasch	voranzukommen,	wie	sie	können,	stützt	ihre	
demokratische	 Sozialisation	 in	 ihrer	 Peergruppe	 und	 hat	 so	 das	 Potenzial,	 zu	 einer	
demokratieförderlichen	Konzeption	von	Elitebildung	beizutragen.	Inklusive	Pädagogik	
																																								 										
41		 Vgl.	 Klaus-Jürgen	 Tillmann,	 Viel	 Selektion	 –	wenig	 Leistung:	 Ein	 empirischer	 Blick	 auf	 Erfolg	 und	
Scheitern	in	deutschen	Schulen,	in:	Dietlind	Fischer	–	Volker	Elsenbast	(Hg.),	Zur	Gerechtigkeit	im	
Bildungssystem,	Münster	2006,	25–37.	
42		 Vgl.	 Torsten	 Eckermann	 –	 Friederike	 Heinzel,	 Etablierte	 und	 Außenseiter	 –	 wie	 Kinder	 beim	
kooperativen	Lernen	mit	Heterogenität	umgehen,	 in:	 Jürgen	Budde	(Hg.),	Unscharfe	Einsätze:	 (Re-)	
Produktion	von	Heterogenität	im	schulischen	Feld,	Wiesbaden	2013,	187–210.	










Orten	 kommt	eine	 ähnliche	Aufmerksamkeit	 zum	Vorschein,	 so	 zum	Beispiel	 in	 der	
Hospiz-	 und	 Palliativbewegung,	 die	 bewusst	 macht,	 dass	 alle	 Lebensweisen	 und	 -
phasen	 wertvoll	 sind	 –	 auch	 die	 von	 Angewiesenheit	 auf	 andere	 geprägten,	 ein-
schließlich	 der	 allerersten	 und	 der	 allerletzten.44	 In	 der	 Verminderung	 meritokrati-
scher	Entwertung	und	in	der	Einbeziehung	und	Anerkennung	pluraler	Lebenssituatio-






chen	 Gruppen	 folgenreich	 ist:	 „Gegen	 die	 Vision	 einer	 künftigen	 Gesellschaft	 ohne	
Behinderung	 stellt	 die	 Konvention	 das	 Bild	 einer	Menschenwelt,	 in	 der	 Behinderte	
selbstverständlich	 leben	und	sich	zugehörig	fühlen	können.	(…)	Die	geforderte	Aner-
kennung	gilt	 demnach	nicht	nur	den	behinderten	Menschen	und	 ihrer	Würde,	 son-
dern	erstreckt	sich	auch	–	und	dies	ist	bemerkenswert	–	auf	ihre	durch	die	Behinde-
rung	 bedingten	 besonderen	 Lebensformen.	 Der	 diversity-Ansatz	 führt	 konsequent	
dazu,	 dass	manche	 Formulierungen	der	 Konvention	 eine	Nähe	 zu	den	Dokumenten	
des	 kulturellen	Minderheitenschutzes	 aufweisen.	 (…)	 Eine	Gesellschaft,	 die	den	Bei-
trägen	behinderter	Menschen	Raum	gibt	und	Aufmerksamkeit	widmet,	erfährt	somit	
einen	Zugewinn.“45	Diese	Sichtweise	steht	im	Einklang	mit	der	Anerkennung	der	Viel-
falt	 kultureller	Ausdrucksformen,	 sexueller	Orientierungen	 sowie	vielfältiger	 Lebens-
























Inklusiver	 Pädagogik	 ausmacht.	 Darin	 sind	 zentrale	 Aspekte	 dessen	 enthalten,	 was	
aufgrund	 professioneller	 Erfahrungen	 und	 internationaler	 Forschungsergebnisse	 für	
„gute“	Pädagogik	 insgesamt	als	 konsensuell	 gelten	kann.	 In	einzelnen	Einrichtungen	
und	 Schulen	 werden	 Annäherungen	 an	 diese	 Eckpunkte	 in	 sehr	 unterschiedlichem	
Maße	erreicht,	teils	unzureichend,	teils	annähernd,	teils	exzellent,	teils	aber	auch	dar-
über	hinausweisend	und	schon	weiteres	Neues	erprobend.	Darum	kommt	der	folgen-




Institutionelle	 Ebene:	 Alle	 Kinder	 und	 Jugendlichen	werden	wohnortnah	 in	 ihre	 Kita	
und	Schule	mit	Primar-	und	Sekundarstufen	aufgenommen.	Verschiedene	 Institutio-
nen,	 u.	a.	 Frühförderung,	 Jugendhilfe,	 Kitas,	 Schulen,	 Eltern	 und	 weitere	 Stellen	 im	
Sozialraum,	 arbeiten	 zusammen.	 In	 der	 ganzen	 Institution	 (Einrichtung	bzw.	 Schule)	
werden	 gemeinsame	Regeln	 und	Partizipationsstrukturen	 im	 Interesse	 des	Wohlbe-
findens	von	Kindern	und	Erwachsenen	 (im	Sinne	einer	„Caring	Community“)	verein-
bart.	 Unterricht	 erfolgt	 binnendifferenziert	 gemeinsam,	 in	 Ausnahmefällen	 werden	
temporäre	 Lerngruppen	und	 Eins-zu-eins-Betreuung	 innerhalb	 der	 Inklusiven	 Schule	
angeboten.	Wenn	Jugendliche	mit	seltenen	Lebenserfahrungen,	z.	B.	mit	einer	selte-
nen	Behinderung,	über	den	Kreis	der	eigenen	Schule	hinaus	Kontakt	zu	Peers	mit	ähn-
lichen	 Erfahrungen	 suchen,	werden	 sie	 dabei	 unterstützt.	 Lernsituationen	 und	 Leis-







































es	 gegenwärtig	 darum,	 das	 inklusive	 Bildungsmodell	 planvoll	 in	 der	 Fläche	 des	 Bil-











Die	 hier	 in	 den	 Perspektiven	 fünf	 verschiedener	 Ebenen	 der	 Bildungssphäre	 vorge-
stellten	Eckpunkte	Inklusiver	Pädagogik	beziehen	sich	aufeinander	und	hängen	vonei-
nander	ab.	Zugleich	bieten	die	einzelnen	Punkte	aus	diesem	Spektrum	den	verschie-
denen	 AkteurInnen	 Handlungsmöglichkeiten	 für	 einen	 sukzessiven	 Prozess	 des	
Ausstiegs	 aus	 segregierender	 und	 eine	Annäherung	 an	 inklusivere	 Bildung.	 Die	 Eck-
punkte	 sind	an	den	menschenrechtlichen	Maximen	orientiert:	Am	menschenrechtli-
chen	 Gleichheitsprinzip	 knüpfen	 die	 gemeinsame	 wohnortnahe	 Bildungsinstitution,	
das	didaktisch	adaptiv	vermittelte	 individualisierte	Kerncurriculum	und	die	Anleitung	











le	Heterogenität,	 dafür,	 den	Anderen	 in	 seiner	 irreduziblen	Andersheit,	 Fremdartig-
keit,	Unzugänglichkeit,	Unbestimmbarkeit	und	Nicht-Gegenwärtigkeit	nicht	zu	verges-
sen.51	 Vermutet	 wird,	 die	 Denkfigur	 der	 egalitären	 Differenz	 komme	 einem	





heit,	 Veränderlichkeit	 und	 transkulturelle	 Bedingtheit	 von	 Differenzen	 auszublen-
den.54	
																																								 										






Gemengelage,	 in:	 Koller	 u.	a.,	 Heterogenität	 (s.	 Anm.	 6)	 87–113;	Messerschmidt,	Über	 Verschie-
denheit	verfügen?	(s.	Anm.	14);	Birgit	Lütje-Klose	–	Jessica	M.	Löser,	Diversität	aus	der	Perspektive	






derlichkeit	 und	 Transgressivität	 von	 Differenzen	 Aufmerksamkeit	 verleiht,	 kann	 aus	
meiner	Sicht	nur	zugestimmt	werden	und	eine	Emphase	für	Nichtidentisches	und	für	










kurs	 plausibel	 und	 keineswegs	 unwichtig,	 zugleich	 bündelt	 sie	 zustimmend	 ausge-
wählte	Studien	und	Argumentationsweisen,	für	die	die	Forderung	nach	innerer	Diffe-
renzierung	 idealisierend	 und	 unrealistisch	 ist.	 Der	 Unterricht	 mit	 heterogenen	
Lerngruppen	stelle	unerfüllbare	und	mit	der	Selektionsfunktion	der	Schule	unverein-
bare	Anforderungen	an	die	Lehrkräfte.	In	dieser	Kritik	scheint	eine	mit	dem	„Selekti-
onsgedanken	 zwangsläufig	 verbundene	 Feststellung	 von	 Ungleichwertigkeit“56	 zur	
festen	Vorstellung	von	schulischem	Lernen	zu	gehören.	Die	Tatsache,	dass	zahlreiche	




rogenen	 Lerngruppe	 in	 zahlreichen	 Schulen	 der	 Primarstufe,	 aber	 auch	 in	 Schulen	
beider	Sekundarstufen	voll	entwickelt	ist	und	–	zwar	nicht	widerspruchs-	oder	fehler-
frei,	aber	freiwillig	und	sehr	erfolgreich	–	praktiziert	wird	und	dass	sie	mit	Preisen	aus-

























was	wie	 die	 Vielfalt	 zu	 versprechen,	 sondern	 die	 gewählten	 notwendig	 begrenzten	
Perspektiven	und	Arbeitsformen	transparent	zu	machen.		
Für	 die	 Auseinandersetzungen	 dieses	 Beitrags	 wurde	 ein	 Zusammenhang	 zwischen	






den	 Versuch	 einer	 Antwort	 darstellen,	 die	 sich	 vielerorts	 schon	 längst	 ereignet.	 Es	








sowohl	mit	 schlimmen	Diskriminierungs-	 und	Gewaltformen	 als	 auch	mit	 kostbaren	
Konzepten	 und	 Praktiken	 wechselseitiger	 Anerkennung	 durch	 religiöse	 Toleranzfor-
men	zur	Verfügung	steht.	Der	pädagogische	Zusammenhang	von	Selbstachtung	und	
Anerkennung	der	Anderen	–	oder	 in	 kindlicher	 Fassung	 „Tue	dir	 und	anderen	nicht	
weh“	–	stellt	einen	Kerngedanken	der	Pädagogik	der	Vielfalt	dar.	Er	wird	in	politischer	
Diktion	in	den	universellen	Menschenrechten	gefasst,	in	religiösen	Kontexten	korres-
pondieren	 damit	 Vorstellungen	 der	 universellen	 Gottesebenbildlichkeit	 aller	 Men-
schen.	Eine	solche	Perspektive	kann	plural	interpretiert	werden	und	eine	demokrati-
sche	Pädagogik	bereichern.	
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